ПРИЛОЖЕНИЯ
Модуль 8
РАБОЧИЕ МАТЕРИАЛЫ к занятию 1
1. Понятия «компетенция», «компетентность»

Компетенция 

- сложное интегративное качество личности, обусловливающее готовность осуществлять некоторую деятельность; это не отдельные знания или умения и не их совокупность, а свойство, позволяющее человеку осуществлять деятельность целиком;

- совокупность способностей, качеств и свойств личности, необходимых для успешной профессиональной деятельности (Н.В. Кузьмина, А.К. Маркова, A.M. Новиков, В.А. Сластенин,С.Н. Чистякова и др.)

- личные возможности должностного лица, его квалификация (знания и опыт), позволяющая ему принимать участие в разработке определенного круга решений или решать вопросы самому, благодаря наличию у него определенных знаний и навыков

(О.С. Анисимов, Э.Ф. Зеер, Г.М. Романцев, П.Г. Щедровицкий и др.);

- особенность восприятия человека другими людьми, обретение определенного общественного статуса (А.И. Савенков, Р. Стернберг);

- интегративное качество личности, проявляющееся в общей способности и готовности к деятельности, основанной на знаниях и опыте, которые приобретены в процессе обучения и социализации и ориентированы на самостоятельное и успешное участие в деятельности (Г.С. Селевко);

- (от лат. competere — соответствовать, подходить) - это личностная способность специалиста (сотрудника) решать определенный класс профессиональных задач. Также под компетенцией понимают формально описанные требования к личностным, профессиональным и т. п. качествам сотрудников компании (или к какой-то группе сотрудников). В данном понимании компетенции используются при оценке персонала;

 - это сплав традиционных знаний, умений и навыков с личностными особенностями, с самосознанием, рефлексией в ходе познавательной деятельности (Иванова Е.О., 2007)

Компетентность:

- совокупность компетенций; наличие знаний и опыта, необходимых для эффективной деятельности в заданной предметной области называют Компетентностью (от англ. competence);

- это владение соответствующей компетенцией, т.е. совокупностью взаимосвязанных умений, знаний, навыков и отношений, связанных с предметом учения, позволяющих выполнять целенаправленные и результативные действия с ним (Иванова Е.О.,2007).

2. Понятие «критическое мышление»

 Критическое мышление – «направленное» мышление, поиск фактов, их анализ, размышления над их достоверностью, логическое выстраивание фактов для познания нового, для нахождения выхода из сомнения, формирования уверенности, основанной на аргументированном рассуждении (Халперн Д., 2000). 
Критическое мышление означает мышление оценочное, рефлексивное. Это открытое мышление, не принимающее догм, развивающееся путем наложения новой информации на жизненный личный опыт. Следует отличать критическое мышление от мышления творческого, которое не предусматривает оценочности, а предполагает продуцирование новых идей, очень часто выходящих за рамки жизненного опыта, внешних норм и правил. Провести четкую границу между критическим и творческим мышлением сложно. Можно сказать, что критическое мышление ( это отправная точка для развития творческого мышления, более того, и критическое и творческое мышление развиваются в синтезе, взаимообусловлено. «Потребность в разрешении сомнения является постоянным и руководящим фактором во всем процессе критического мышления. Где нет вопроса, или проблемы для разрешения, или где нет затруднения, которое нужно преодолеть, поток мыслей идет наобум… Проблема устанавливает цель мысли, а цель контролирует процесс мышления» (Цит  по:  Загашев И.О.,  Заир-Бек С.И.,  2002). 
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МАТЕРИАЛЫ ПО ПОРТФОЛИО

Что такое учебное портфолио?

В наиболее общем понимании учебное портфолио представляет собой форму и процесс организа​ции (коллекция, отбор и анализ) об​разцов и продуктов учебно-познавательной деятельности обучаемого, а также соответствующих информа​ционных материалов из внешних источников (студентов, специализирующихся на кафедре, однокурсников, преподавателей), предназна​ченных для последующего их анали​за, всесторонней количественной и качественной оценки уровня обучен​ности студента и дальней​шей коррекции процесса обучения.

Отдельные авторы характеризу​ют учебное портфолио как:

· коллекцию работ студента, всесторонне демонстрирующую не только его учебные результаты, но и усилия, приложенные к их достиже​нию, а также очевидный прогресс в знаниях и умениях студента по сравнению с его предыдущими ре​зультатами; 

· выставку учебных достижений студента по данному предмету (или нескольким предметам) за дан​ный период обучения (по​лугодие, год); 

· форму целенаправленной, сис​тематической и непрерывной оцен​ки и самооценки учебных результа​тов студента; 

· антологию работ студента, предполагающую его непосред​ственное участие в выборе работ, представляемых на оценку, а также их самоанализ и самооценку.

Многие авторы сводят конечную цель компоновки учебного портфо​лио к доказательству прогресса в обучении по результатам, по прило​женным усилиям, по материализо​ванным продуктам учебно-познавательной деятельности и т.д. Основ​ной смысл учебного портфолио − «показать все, на что ты способен». 

Что включается в учебное портфолио?

В учебные портфолио могут быть включены следующие катего​рии и наименования продуктов учеб​но-познавательной деятельности  студента:

1. Работы студента:

· аудиторные самостоятельные работы;

· домашние работы;

· прикладные проекты (как индивидуальные, так и групповые);

· решения задач и упражнений из учебника, выполненных студентом самостоятельно сверх учебной программы;

· реферат по сложным вопросам данной темы;

· наглядные пособия по данной теме, настенные материалы, моде​ли;

· копии статей из журналов и книг, прочитанных студентами по данной теме;

· работы над ошибками, вы​полненные в аудитории и дома;

· вопросы и задачи, составленные са​мим студентом по данной теме;

· оригиналы, фотографии или зарисовки моделей и объектов по данной теме, сделан​ные студентом или группой студентов;

· копии текстов и файлов из интернетовских сайтов, компьютер​ных программ и энциклопедий, прочитанных студентами по данной теме;

· графические работы, вы​полненные студентами по данной теме;

· описания экспериментов и лабораторных работ, выполненных студентами (как индивидуально, так и в малой группе);

· варианты работ, выполнен​ные студентами в парах или в про​цессе взаимообучения;

· аудио- и видеокассеты с за​писью выступления студента по данной теме на конференции, семинаре и т.п.;

· листы самоконтроля с опи​санием того, что обучающийся не пони​мает по данной теме, почему и в ка​кой помощи он нуждается;

· работы из смежных дисцип​лин и практических ситуаций, в ко​торых студент использовал свои знания и умения по данной теме;

· лист целей, которых студент хотел бы достигнуть после изучения данной темы, уровень ре​ального достижения и описание причин в случае недостижения це​лей;

· копии работ студента, вы​полненные на олимпиадах разного уровня, имею​щих отношение к данной теме;

· копии электронных записок студента, которыми он обменивал​ся со студентами в группе, преподавателем и др. при выполнении проектов и творческих заданий;

· дипломы, поощрения, на​грады по данному предмету;

2. Заметки преподавателя, одно​группников и др.:

· описание результатов наблю​дений преподавателя за данным студентом на занятиях по спецкурсу; 

· описание интервью, бесед преподавателя с учащимся;

· листы проверок преподавателя с комментариями (посещаемость, участие в работе группы, специализирующейся на кафедре, уровень и количество выполнения самостоя​тельных и контрольных работ);

· лист оценок и комментариев преподавателя по работам студента; 

· оценка, включающая как количествен​ные результаты, так и качественные показатели учебно-познавательной деятельности студента; 

· отзывы других преподавателей и администрации факультета о данном студенте; 

· отзывы одногруппников, общественных организа​ций и т.д. 

Каждый элемент учебного порт​фолио должен датироваться, чтобы можно было проследить динамику учебного процесса. Жела​тельно, чтобы при оформлении окончательного варианта учебное портфолио включало в себя три обя​зательных элемента:

· сопроводительное письмо вла​дельца портфолио с описанием цели, предназначения и краткого содержания портфолио;

· содержание (или оглавление) портфолио с перечислением его ос​новных элементов;

· самоанализ и взгляд в будущее.

Это придает учебному портфолио упорядоченность. Им удобно пользоваться другим людям − потен​циальным читателям портфолио (преподавателям, одногруппникам, представителям университетской администрации и т.д.). Внешне учеб​ные портфолио могут быть оформ​лены в виде специальных папок, кар​тотек, небольших коробок для хра​нения бумаги и т.п. Здесь полный простор для инициативы преподавателя и студента. Единственное требова​ние − удобство хранения.

Итак, портфолио − сборник разнообразных материалов по определенной тематике, сгруппированных по выделенным рубрикам. Составление портфолио позволяет: упорядочить имеющуюся информацию, выразить собственное отношение к ней, использовать ее в дальнейшем для работы с коллегами, написать исследование, планировать свою деятельность.

Как оценивается учебное портфолио?

Вопрос оценки учебного портфо​лио достаточно сложен. 
Во-первых, потому что возникает проблема обя​зательного минимума и необяза​тельного максимума элементов, включаемых в учебное портфолио для оценки. 
Во-вторых, потому что возникает проблема распределения «веса» оценки между различными элементами портфолио: какой эле​мент более значим в общей оценке, какой менее весóм? 
В-третьих, по​тому что возникает противоречие между направленностью портфолио на качественно-количественную оценку и требованием университетских ад​министраций все переводить в стан​дартную количественную отметку.

Важную роль в системе оценки учебных портфолио играют крите​рии, которые непосредственно от​ражают основные цели обучения данному предмету. Такими критериями явля​ются:

· развитость мышления (гибкость, рациональ​ность, оригинальность);

· сформированность умения ре​шать задачи;

· сформированность прикладных умений (способность решать прак​тические проблемы, применять но​вые технологии для решения при​кладных задач и т.д.);

· развитость коммуникативных умений (умение ра​ботать в малых группах, выступать с докладами, сформированность письменного языка, умение чет​ко и аргументировано излагать свою мысль, грамотность в оформ​лении решений задач и доказа​тельств теорем, умелое использова​ние графиков, диаграмм, таблиц и т.д.);

· сформированность умений са​моконтроля и самооценки (самокритичность, умение работать над ошибками, реалистичность в оцен​ке своих способностей).

Для итоговой оценки учебного портфолио можно рекомендовать следующую четыре​хуровневую систему.

Самый высокий уровень учебно​го портфолио. Учебные портфолио данного уровня характеризуются всесторонностью в отражении ос​новных категорий и критериев оцен​ки. Содержание портфолио свиде​тельствует о том, что было приложе​но много усилий, об очевидном про​грессе студента в плане развития его мышления, умения решать задачи, прикладных и коммуникативных умений, а также о наличии высокого уровня само​оценки и творческого отношения к предмету. В содержании и оформ​лении учебного портфолио данного уровня ярко проявляются ориги​нальность и изобретательность.

Высокий уровень. Портфолио данного уровня демонстрирует со​лидные  химические знания и умения студента, но, в отличие от предыдущего уровня, в учебном портфолио могут отсутствовать не​которые элементы из необязатель​ных категорий, а также может быть недостаточно выражена оригиналь​ность в содержании и отсутствовать творческий элемент в оформлении портфолио.

Средний уровень. В учебном пор​тфолио данного уровня основной акцент сделан на обязательной ка​тегории, по которой можно судить об уровне сформированности про​граммных знаний и умений. Отсут​ствуют свидетельства, демонстри​рующие уровень развития творчес​кого мышления, прикладных умений, способности к содержательной коммуникации на языке химии (как устном, так и письменном).

Слабый уровень. Неинформационное портфолио, по которому трудно сформировать общее представле​ние о способностях учащегося. Как правило, в учебном портфолио данного уровня пред​ставлены отрывочные задания из разных категорий, отдельные листы с не полностью выполненными зада​чами и упражнениями, образцы попыток выполнения графических ра​бот и т.д. По такому портфолио прак​тически невозможно определить прогресс в обучении и уровень сформированности качеств, отра​жающих основные цели курса и кри​терии оценки.
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Приложение 1

КОММЕНТАРИЙ К  ИСПОЛЬЗОВАННОЙ СТРАТЕГИИ  ЗИГЗАГ-1
Зигзаг  - это стратегия обучения «сообща» в малых группах  сменного состава, разработанная Эллиотом Аронсоном. В педагогической литературе  и практике  больше знакома под названием «Пила» (Jigsaw). Адаптация для высшей школы  сделана  С.И. Заир-Беком. 

Целью стратегии является изучение и систематизация большого по объему материала. Для этого предстоит сначала разбить текст или тему  на смысловые отрывки для взаимообучения. Количество отрывков должно совпадать с количеством членов малых групп. Например, если текст разбит на 5 смысловых отрывков, то в группах (назовем их условно рабочими или домашними) - 5 человек. 

Роль преподавателя при работе групп – консультирование и поддержка. 

Стадия вызова осуществляется при помощи любых приемов, решающих задачи этой стадии. В данной стратегии может и не быть фазы вызова как таковой, так как само задание - организация работы с текстом большого объема - само по себе служит вызовом. 

На стадии осмысления  происходит  формирования новых знаний в процессе чтения и систематизация материала в письменной форме индивидуально  и в группах. Диалог используется как средство формирования более устойчивых знаний, а также как  средство  взаимообучения и решения проблем. Итогом такого занятия может стать исследовательское или творческое задание по изученной теме.

Совмещение этапов реализации смысла и рефлексии в данной стратегии приближает  процесс обучения к реальному самообразованию, формирует навыки индивидуальной и  групповой  ответственности. 

Работа в группах сменного состава требует высокого уровня взаимодействия, поэтому должна вводиться постепенно, когда у обучаемых хорошо сформированы умения работать в группах постоянного состава.

Приложение 2

ВАРИАНТЫ ТЕКСТОВ ДЛЯ РАБОТЫ В ГРУППАХ

Текст 1
ТЕХНОЛОГИЯ ПРОЕКТНОГО ОБУЧЕНИЯ
В 20-е и начале 30-х годов в российских школах широко использовался метод проектов для реализации выдвигаемых задач - развития ученика. Однако этот метод не давал возможности учащимся овладевать системой знаний в области конкретных учебных курсов, поэтому был изъят из школы и вместе с этим резко снизилось внимание к основной философской идее образования того времени - направленность его на ребенка. 

В настоящее время эта идея вновь стала определяющей в деятельности российских учебных заведений, что объясняет интерес педагогов-практиков к технологии проектного обучения. 

В чем же суть проектного обучения?
Чаще всего можно услышать не о проектном обучении, а о проектном методе. Этот метод более четко оформился в США к 1919 году. В России он получил широкое распространение после издания брошюры В.Х. Килпатрика «Метод проектов. Применение целевой установки в педагогическом процессе» (1925 г.). 

В основе этой системы лежат идеи Дьюи, Лая, Торндайка и др. американских ученых. Главные их идеи состоят в следующем: с большим увлечением выполняется ребенком только та деятельность, которая им выбрана свободно самим; деятельность строится не в русле учебного предмета; опора на сиюминутные увлечения детей; истинное обучение никогда не бывает односторонним, важны и побочные сведения и др. 

Исходный лозунг основателей системы проектного обучения – «Все из жизни, все для жизни». Поэтому проектный метод предполагал изначально использование окружающей жизни как лаборатории, в которой и происходит процесс познания. Карл Фрей в своей книге «Проектный метод» (изд-во «Бельц», Германия, 1997) ряд этим понятием подразумевает путь, по которому идут обучающие и обучаемые, разрабатывая проект. Он выделяет 17 отличительных черт проектного метода, например, такие как: участники проекта подхватывают проектную инициативу от кого-либо из жизни; участники проекта договариваются друг с другом о форме обучения; участники проекта развивают проектную инициативу и доводят ее до сведения всех; участники проекта организуют себя на дело; участники проекта информируют друг друга о ходе работы; участники проекта вступают в дискуссии и т.д.

Все это говорит о том, что автор под проектным методом имеет в виду систему действий педагога и учащихся по разработке проекта. Нам представляется это несколько расширенным толкованием метода, так как многое выходит на технологию проектного обучения. Думается, что в современных условиях можно говорить уже о создании основ проектного обучения. Мы разделяем позицию Н.Г. Черниловой, которая рассматривает проектное обучение как развивающее, базирующееся "на последовательном выполнении комплексных учебных проектов с информационными паузами для усвоения базовых теоретических знаний (Система проектного обучения как инструмент развития самостоятельности старшеклассников. - Саратов, 1997). Это определение относится автором к проектному обучению как типу развивающего обучения. 

Цель проектного обучения состоит в том, чтобы создать условия, при которых учащиеся: самостоятельно и охотно приобретают недостающие знания из разных источников; учатся пользоваться приобретенными знаниями для решения познавательных и практических задач; приобретают коммуникативные умения, работая в различных группах; развивают у себя исследовательские умения (умения выявления проблем, сбора информации, наблюдения, проведения эксперимента, анализа, построения гипотез, обобщения); развивают системное мышление. 

Исходные теоретические позиции проектного обучения:
1. в центре внимания - обучаемый, содействие развитию его творческих способностей; 

2. образовательный процесс строится не в логике учебного предмета, а в логике деятельности, имеющей личностный смысл для обучаемого, что повышает его мотивацию в учении; 

3. индивидуальный темп работы над проектом обеспечивает выход каждого обучаемого на свой уровень развития; 

4. комплексный подход в разработке учебных проектов способствует сбалансированному развитию основных физиологических и психических функций обучаемого; 

5. глубокое, осознанное усвоение базовых знаний обеспечивается за счет универсального их использования в разных ситуациях. 

Возможные темы учебных проектов разнообразны, как и их объемы. Можно выделить по времени три вида учебных проектов: краткосрочные (2-6 часов); среднесрочные (12-15 часов); долгосрочные, требующие значительного времени для поиска материала, его анализа и т.д. 

Критериями оценки является достижение и цели проекта, и достижение надпредметных целей (что представляется более важным), которые обеспечивают проектное обучение.

Результат. Если цели проекта достигнуты, то мы можем рассчитывать на получение качественно нового результата, выраженного в развитии познавательных способностей обучаемого и его самостоятельности в учебно-познавательной деятельности.

Ограничения в использовании технологии:
· низкая мотивация учителей к использованию данной технологии; 

· низкая мотивация обучаемых к участию в проекте; 

· недостаточный уровень сформированности у ряда обучаемых умений исследовательской деятельности; 

· нечеткость определения критериев оценки отслеживания результатов работы над проектом. 

Источник: Материалы сайта Центра дистанционного обучения 
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Текст 2
ТЕХНОЛОГИЯ ПРОБЛЕМНОГО ОБУЧЕНИЯ
Опыт организации проблемного, поискового обучения накапливался в мировой педагогике на протяжении многих десятилетий. В начале 60-х гг. группа ученых под руководством известного американского психолога А.Осборна провела анализ обширного исследовательского материала и сформулировала обобщенные черты подхода к обучению на основе решения проблем. 

Приведем эту характеристику в виде последовательности обобщенных шагов по организации поискового учебного процесса: 

1) постановка проблемы, поиск ее формулировки с различных точек зрения; 

2) поиск фактов для лучшего понимания проблемы, возможностей ее решения; 

3) поиск идей одновременно с активизацией сферы бессознательного и подсознания; оценка идей откладывается до тех пор, пока они не высказаны и не сформулированы учащимися; 

4) поиск решения, при котором высказанные идеи подвергаются анализу, оценке; для воплощения, разработки выбираются лучшие из них; 

5) поиск признания найденного решения окружающими.

Цель технологии проблемного обучения: 

содействовать: развитию у учащихся критического мышления, опыта и инструментария учебно-исследовательской деятельности, ролевого и имитационного моделирования, возможности творчески осваивать новый опыт; поиску и определению обучаемыми собственных личностных смыслов и ценностных отношений. Обратим внимание на заключительный (пятый) шаг, который означает принципиальную необходимость организации социально-психологической стороны учебного процесса, поскольку способом создать обстановку «признания окружающими» является специальная организация коммуникативно-диалоговой деятельности.

Исходные идеи:
1. Развитие авторской позиции обучаемого в образовательном процессе. 

2. Безоценочный характер реакции на высказывания обучаемых в ходе проблемного обучения. 

3. Целостная включенность обучаемого в образовательный процесс, связанная и с рациональным познанием, и с интуитивной, часто неосознаваемой эмоционально-личностной сферой. При этом речь идет не просто о подключении эмпирических наблюдений, запаса жизненных впечатлений обучаемых в качестве вспомогательного материала, который используется преподавателем как иллюстративное дополнение. Опыт обучаемого служит важнейшим источником учебного познания. Педагог (равно как и весь комплекс используемых им дидактических средств) выполняет не роль «фильтра», пропускающего через себя учебную информацию, но роль помощника в работе обучаемого. В идеале педагог становится организатором самостоятельного учебного познания учащихся; их взаимодействие с учебным материалом, друг с другом и с учителем строится как учебно-познавательное, в котором учитель выступает как один из источников информации. Схематически такой подход к обучению в противовес традиционному можно изобразить следующим образом. 

На схеме показано изменение взаимодействия педагога (П), обучаемых (О) и содержания образования (С) при переходе от традиционного обучения к инновационному.
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Действия учителя и учащихся
Проблемная организация образовательного процесса может быть осуществлена с меньшим или большим ролевым участием обучаемых в проведении этого процесса. В соответствии с этим возможны варианты организации образовательного процесса.  

Под ролевым участием обучаемых в образовательном процессе Л. М. Фридман, В. И. Маху предлагают понимать самостоятельное выполнение ими тех функций, которые при обычной организации образовательного процесса выполняются самими учителями: планирование самостоятельной работы учащихся над учебным материалом, изложение нового учебного материала, контроль, учет и коррекция учебной работы каждого обучаемого, подготовка и использование технических средств обучения, проведение опытов, экспериментов и т.д. Ролевое участие обучаемых означает, что часть всех этих ролей вместо учителя выполняют сами обучаемые под ненавязчивым руководством учителя. 

Л.М.Фридман и В.И.Маху предлагают два варианта проблемной организации образовательного процесса.

1 вариант
Первый вариант проблемной организации образовательного процесса основан на использовании следующего фундаментального положения психологии: источником и внутренним содержанием развития обучаемого является возникновение в процессе его жизнедеятельности внутренних противоречий между противоположными тенденциями в этом развитии. Поэтому образовательный процесс следует организовывать и проводить так, чтобы учащиеся всегда испытывали необходимость в преодолении посильных трудностей, чтобы у них возникала постоянная потребность в овладении новыми знаниями, новыми способами действий, умениями и навыками.

Л. М. Фридман, Б. И. Маху предлагают обеспечить проблемную организацию образовательного процесса следующим образом:

1. При первичном ознакомлении с новым учебным материалом следует: а) создать проблемную ситуацию; б) включить учащихся в проблемную ситуацию и сформировать учебную цель; в) решить проблему; г) проанализировать, обобщить и оценить работу по решению проблемы и осуществлению учебной цели; 

2. На этапе овладения новым учебным материалом (повторение, закрепление, тренировка) надо: а) создать учебную проблемную ситуацию и поставить учебную задачу; б) осуществить данную задачу; в) проконтролировать и оценить результаты учебной работы каждого обучаемого. 

3. При анализе и обобщении изученного материала (темы или раздела учебной программы) проблемная организация осуществляется аналогично первому этапу. 

4. При контроле и оценке результатов учебной работы учащихся необходимо: 


а) проверить умения обучаемого самостоятельно выявить связи и отношения между изученными понятиями, сделать самостоятельные выводы; 


б) проверить умения перенести изученные закономерности на новые области, явления; в) проверить умения решать задачи, содержащие какие-то новые элементы; 


г) привлекать самих учащихся к контролю и оценке (самоконтроль, самооценка, взаимопроверка). 

При данной организации образовательного процесса осуществляется сотрудничество учителя с учащимися. Проблемное обучение по первому варианту требует от учителя большого умения и труда. Ведь почти все учебные занятия проводятся в этом случае в форме фронтальных занятий, требующих большой и непрерывной активности самого учителя, умения владеть вниманием аудитории, ставить перед учащимися систему проблемных, исследовательских, познавательных и учебных задач, притом так, чтобы вызвать у обучаемых глубокую заинтересованность в содержании этих задач, стремление и желание активно участвовать в процессе разрешения этих задач. 

Существенным недостатком этого варианта проблемной организации образовательного процесса является то, что деятельность учащихся целиком зависит от учителя.

2 вариант
Психологические исследования показывают, что для полноценного обучения необходимо сотрудничество (кооперация) учащихся между собой, без прямого вмешательства учителей. Отсюда следует, что в образовательном процессе надо использовать не только индивидуальные и фронтальные формы учебных занятий, но и различные коллективные. Необходимость сочетания индивидуальных и коллективных форм организации учебной работы учащихся диктуется тем, что восприятие учебной информации может происходить и при фронтальных занятиях, а вот усвоение знаний, овладение учащимися учебными умениями и навыками происходит лишь в собственной деятельности обучаемого. 

Чтобы осуществить такое органическое сочетание и в то же время сделать так, чтобы весь учебный процесс воспринимался обучаемыми как коллективное творчество, Л.М. Фридман и В.И.Маху предлагают строить образовательный процесс с учетом следующих правил: 

1)  каждый обучаемый должен иметь право и фактически участвовать в постановке частных целей учебной работы, в планировании этой работы или принимать участие в их обсуждении, если цели и планы задаются извне; 

2)  каждый обучаемый должен участвовать в контроле, оценке и учете учебной работы учащихся и всей совместно выполненной деятельности: 

3)  учебная работа обучаемого должна быть адресована в первую очередь не учителю, а всему коллективу обучаемых; 

4)  обучаемый должен нести ответственность, отчитываться и оцениваться за свою учебную работу и поведение перед коллективом, членом которого (с особыми правами) должен быть и учитель. Согласно второму варианту проблемной организации образовательного процесса надо изменить саму роль учителя. Л.С.Выготский видит учителя как организатора социальной воспитательной среды, регулятора и контролера ее взаимодействия с каждым учеником.

Для проблемной организации образовательного процесса по второму варианту необходимо провести следующую подготовительную работу: во-первых, в каждой теме должен быть выделен учебный минимум - знания, умения и навыки, которыми должен овладеть каждый учащийся в обязательном порядке. Кроме того, способ контроля усвоения должен быть таким, что им мог бы воспользоваться сам обучаемый (т.е. осуществить самоконтроль и самооценку). Усвоение учебного материала, не вошедшего в учебный минимум, контролируется лишь с целью его лучшего усвоения, но не оценивается. Во-вторых, в коллективе обучаемых должно быть сформировано ученическое самоуправление (в различных его вариантах).

Сам образовательный процесс состоит из трех этапов: вводно-мотивационного, операционно-познавательного и рефлексивно-оценочного.

Основная цель вводно-мотивационного этапа - вызвать у учащихся познавательный интерес к предстоящей работе по изучению новой темы, создать у них ясное общее представление о целях и содержании этой работы. Основным средством для этого является постановка исходной проблемной задачи, разъяснение значения решения этой проблемной задачи. На проведение вводно-мотивационного этапа достаточно отвести один урок. Но если тема сложная и учащиеся еще не очень привыкли к такой системе организации образовательного процесса, то не следует жалеть времени, а отвести на этот этап несколько учебных занятий.

На операционально-познавательном этапе учащиеся изучают учебный материал, усваивают знания, овладевают умениями и навыками, различными действиями. Изучение учебного материала производится путем развертывания исходной проблемной задачи в систему более частных проблемных, исследовательских и учебных задач. Постановка их перед учащимися и решение осуществляется на фронтальных, индивидуальных и коллективных занятиях.

При организации образовательного процесса по второму варианту все учебные занятия пронизаны коллективной учебной деятельностью учащихся, широким участием самих обучаемых в организации и проведении занятий. Этого можно достичь тем, что все учащиеся в первую очередь отчитываются за свою работу перед своей бригадой и несут перед ней ответственность за результаты своей работы. При этом обучаемые должны точно знать, какую учебную или проблемную задачу они должны решить, каких результатов добиться.

Заключительный, рефлексивно-оценочный этап изучения учебной темы имеет следующие цели:

1)   обобщение изученного учебного материала, 

2) 
итоговый контроль и оценка выполнения всей программы изучения учебного минимума. 

Для реализации второй цели учитель вместе с обучаемыми устанавливает, кто из учащихся полностью выполнил или перевыполнил программу изучения учебной темы, у кого имеются какие-то пробелы и какие именно. Эффективно для дальнейшей мотивации учения обучаемых выявить причины, способствовавшие достижению учебных целей и препятствовавшие этому; выявить средства учебной работы, с помощью которых получены те или иные результаты.

Ограничения
1. Необходимо больше времени на изучение учебного материала в сравнении с традиционным обучением. 

2. Возможна слабая отработка практических умений и навыков учащихся. 

Источник: Материалы сайта Центра дистанционного обучения 
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Текст 3

ТЕХНОЛОГИЯ ПРОВЕДЕНИЯ УЧЕБНЫХ ДИСКУССИЙ
В традиционной отечественной категориальной дидактике дискуссия рассматривалась как одна из возможных форм обучения, но специально не разрабатывалась как педагогический инструментарий учителя. Несмотря на глубокий психологический анализ возможностей диалогового взаимодействия в обучении, в российской педагогике дискуссия как способ построения образовательного процесса, способ работы учителя разработана пока недостаточно. 

В отечественной литературе наиболее полно основы образовательного процесса в форме дискуссии изложены М. В. Клариным. Ниже приводится интерпретация этих идей в формализованном виде. 

Цель технологии проведения учебных дискуссий: развитие критического мышления обучаемых, формирование их коммуникативной и дискуссионной культуры.

Исходные теоретические положения
К характерным чертам учебной дискуссии М.В.Кларин относит следующие:

1. Учебная дискуссия диалогична по самой своей сути — и как форма организации обучения, и как способ работы с содержанием учебного материала. 

2. Дискуссия является одной из важнейших форм образовательной деятельности, стимулирующей инициативность учащихся, развитие рефлексивного мышления. 

3. Применение дискуссии рекомендуется в том случае, когда учащиеся обладают значительной степенью зрелости и самостоятельности в приобретении знаний и формулировании проблем, в подборе и четком представлении собственных аргументов, в предметной подготовке к теме дискуссии. 

4. Взаимодействие в учебной дискуссии строится не просто на поочередных высказываниях, вопросах и ответах, но на содержательно направленной самоорганизации участников — то есть обращении обучаемых друг к другу для углубленного и разностороннего обсуждения самих идей, точек зрения, проблемы.

5. Сущностной чертой учебной дискуссии является диалогическая позиция педагога, которая реализуется в предпринимаемых им специальных организационных усилиях, задает тон обсуждению, соблюдению его правил всеми участниками. 

6. На первых порах использования учебной дискуссии усилия педагогов сосредоточены на формировании дискуссионных процедур. Впоследствии в центре внимания педагога оказывается не только выявление различных точек зрения, позиций, способов аргументации, их соотнесение и составление более объемного и многопланового видения явлений, но также сопоставление интерпретаций сложных явлений, выход за пределы непосредственно данной ситуации, поиск личностных смыслов. Чем больше учащиеся приучаются мыслить, исходя из контрастных сопоставлений, тем значительнее становится их творческий потенциал. 

7. Учебная дискуссия уступает изложению по эффективности передачи информации, но высокоэффективна для закрепления сведений, творческого осмысления изученного материала и формирования ценностных ориентаций. 

Действия преподавателя и учащихся
К задачам, которые решаются в ходе дискуссии М. В. Кларин относит:

·  задачи конкретно – содержательного плана; 

К сфере задач этого рода относятся: осознание обучаемыми противоречий, трудностей, связанных с обсуждаемой проблемой; актуализация ранее полученных знаний; творческое переосмысление возможностей их применения, включения их в новый контекст и т.д. 

· задачи организации взаимодействия в группе, подгруппах.
К сфере задач этого рода относятся: распределение ролей в подгруппах-командах; выполнение коллективной задачи; согласованность в обсуждении проблемы и выработка общего, группового подхода; соблюдение специально принятых правил и процедур совместной поисковой деятельности и т.д. 

Педагогически важными являются результаты, получаемые «на пересечении» конкретно-содержательной деятельности и деятельности по взаимодействию в группе: 

· переработка сведений, информации специально для убедительного изложения; 

· представление своей точки зрения как позиции, ее аргументация; 

· выбор и взвешивание подходов к решению проблемы; 

· возможное применение подхода или точки зрения как результат осознанного выбора и т.д. 

В мировом педагогическом опыте получили распространение ряд приемов организации обмена мнениями, которые представляют собой свернутые формы дискуссий. К их числу относятся:

«Круглый стол» - беседа, в которой «на равных» участвует небольшая группа учащихся (обычно около пяти человек), во время которой происходит обмен мнениями как между ними, так и с «аудиторией» (остальной частью класса);

«Заседание экспертной группы» («панельная дискуссия») (обычно четыре-шесть обучаемых, с заранее назначенным председателем), на котором вначале обсуждается намеченная проблема всеми участниками группы, а затем ими излагаются свои позиции всему учебному коллективу. При этом каждый участник выступает с сообщением, которое не должно перерастать в долгую речь.

«Форум» - обсуждение, сходное с «заседанием экспертной группы», в ходе которого эта группа вступает в обмен мнениями с “аудиторией”.

«Симпозиум» - более формализованное по сравнению с предыдущим обсуждение, в ходе которого участники выступают с сообщениями, представляющими их точки зрения, после чего отвечают на вопросы «аудитории».

«Дебаты» - явно формализованное обсуждение, построенное на основе заранее фиксированных выступлений участников – представителей двух противостоящих, соперничающих команд (групп), - и опровержений.

«Судебное заседание» – обсуждение, имитирующее судебное разбирательство (слушание дела).

Мы привели наиболее подробный перечень различных видов обсуждения, хотя в практике они нередко обозначаются одним и тем же словом – «дискуссия». Несколько особняком среди них стоит так называемая «техника аквариума».
Такое название получил особый вариант организации коллективного взаимодействия, который выделяется среди форм учебной дискуссии. Эта разновидность дискуссии обычно применяется при работе с материалом, содержание которого связано с противоречивыми подходами, конфликтами, разногласиями. 

Процедурно «техника аквариума» выглядит следующим образом: 

1. Постановка проблемы, ее представление учебному коллективу исходит от учителя. 

2. Учитель делит группу обучаемых на подгруппы. Обычно они располагаются по кругу. 

3. Учитель либо участники каждой из подгрупп выбирают представителя, который будет представлять позицию группы всему классу. 

4. Подгруппам дается время, обычно небольшое, для обсуждения проблемы и определения общей точки зрения. 

5. Учитель просит представителей подгрупп собраться в центре аудитории, чтобы высказать и отстоять позицию своей подгруппы в соответствии с полученными от нее указаниями. Кроме представителей, никто не имеет права высказаться, однако участникам подгрупп разрешается передавать указания своим представителям записками. 

6. Учитель может разрешить представителям, равно как и подгруппам, взять тайм-аут для консультаций. 

7. “Аквариумное” обсуждение проблемы между представителями подгрупп заканчивается либо по истечении заранее установленного времени, либо после достижения решения. 

8. После такого обсуждения проводится его критический разбор всем учебным коллективом. 

Особенности
Данный вариант проведения дискуссии интересен тем, что здесь делается упор на сам процесс представления точки зрения, ее аргументации. Включенность всех участников достигается участием каждого в начальном групповом обсуждении, после чего подгруппа заинтересованно следит за работой и поддерживает связь со своими представителями. В поле внимания всей группы обучаемых находятся всего пять-шесть говорящих, это сосредоточивает восприятие на основных позициях. Сам способ «аквариумной» аранжировки группы обучаемых заимствован из практики проведения групповых психологических тренингов и дает возможность учащимся прочувствовать тонкости поведения центральных участников – представителей подгрупп. Последующее обсуждение позволяет учителю выделить как содержательные, так и процедурные моменты дискуссии. «Техника аквариума» не только усиливает включенность обучаемых в групповое обсуждение проблем, развивает навыки участия в групповой работе, совместном принятии решений, но и дает возможность проанализировать ход взаимодействия участников на межличностном уровне.

Ограничения: 
1. Большие временные затраты на подготовку и проведение учебной дискуссии. 

2. Недостаточный уровень сформированности у обучаемых умений ведения дискуссии. 
Источник: Материалы сайта Центра дистанционного обучения 
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Текст 4

ТЕХНОЛОГИЯ УЧЕБНОЙ ДЕЛОВОЙ ИГРЫ
Деловые игры – педагогическое моделирование различных управленческих и производственных ситуаций с целью обучения отдельных личностей и их групп принятию решений (Д.Г. Левитес).

Исходные идеи
М.В.Кларин выделяет следующие особенности учебных деловых игр: 

· в ходе учебной игры учащиеся овладевают опытом деятельности, сходным с тем, который они получили бы в действительности; 

· учебная игра позволяет учащимся самим решать трудные проблемы, а не просто быть наблюдателями; 

· игры создают потенциально более высокую возможность переноса знаний и опыта деятельности из учебной ситуации в реальную; 

· учебные игры обеспечивают учебную среду, незамедлительно реагирующую на действия учащихся. 

В структуре учебного процесса на основе игры можно выделить четыре элемента-этапа.
1. Ориентация. 
Преподаватель представляет изучаемую тему, знакомит с основными представлениями, которые в ней используются. Далее он дает характеристику имитации и игровых правил, обзор общего хода игры. 

2. Подготовка к проведению.
Преподаватель  излагает сценарий, останавливаясь на игровых задачах, правилах, ролях, игровых процедурах, правилах подсчета очков, примерном типе решений в ходе игры. После распределения ролей между участниками проводится пробный “прогон” игры в сокращенном виде. 

3. Проведение игры как таковой.
Преподаватель организует проведение самой игры, по ходу дела фиксируя следствия игровых действий (следит за подсчетом очков, характером принимаемых решений), разъясняет неясности и т.д. 

4. Обсуждение игры.
Преподаватель проводит обсуждение, в ходе которого дается описательный обзор-характеристика “событий” игры и их восприятия участниками, возникавших по ходу дела трудностей, идей, которые приходили в голову, и т.д., побуждает обучаемых к анализу проведенной игры. Особое внимание при этом нередко уделяется сопоставлению имитации с соответствующей областью реального мира, установлению связи содержания игры с содержанием учебного курса или курсов. Одним из результатов обсуждения может быть и пересмотр игры, сбор предложений по внесению в нее поправок, изменений. 

Действия преподавателя и учащихся. В процессе проведения игры учитель выступает в нескольких «ролях»:

Инструктор. Необходимым для участия в игре является понимание правил, представление о последствиях игровых действий. Однако многолетняя практика показывает, что учителю не стоит стремиться к максимально подробному, полному разъяснению всех деталей игры. Многие правила по-настоящему уясняются участниками лишь по ходу игры - и в этом игра похожа на жизнь. Чрезмерное инструктирование до начала самой игры может запутать учащихся или привести к снижению их интереса. В принципе, инструктирование лучше свести к минимуму. Что же касается обсуждения последствий тех или иных игровых решений, «ходов», то их имеет смысл проводить уже после завершения игрового действия, когда их содержание становится более ясным для участников.

Судья-рефери. Ход игры, безусловно, нуждается в контроле и какой-то степени руководства со стороны преподавателя. Организационная сторона его деятельности обеспечивает педагогическую результативность игры. Это сказывается, например, на характере распределения ролей, при котором учитель стремится добиться активного включения всех обучаемых в деятельность. Действуя в качестве рефери, преподаватель  лишь поддерживает ход игры, т.е. соблюдение игровых правил (правил взаимодействия между играющими), но - в идеале - не вмешивается в него.

Тренер. В некотором смысле  преподаватель выступает и в качестве тренера. Он может даже давать учащимся прямые подсказки, направленные на то, чтобы помочь им полнее использовать возможности игры. Речь идет о подсказках, помогающих  использовать потенциал игрового действия (например, какие возможности дает то или иное правило, какой выбор действий связан с тем или иным поворотом сюжета и т.д.). В число тренерских действий учителя входит и прямое подбадривание нерешительного участника).

Председатель – ведущий. Данная роль относится к завершающему игру обсуждению. В ходе этого обсуждения преподаватель избегает “предлагать” обучаемым свои выводы и обобщения, но, скорее, ставит перед учащимися такие вопросы, которые побуждают их сопоставлять игровую модель и имитируемые реальные явления, обдумывать связи между содержанием игры и изучаемым предметным материалом. Немало творческих идей и обобщений можно обнаружить в совместном обсуждении, если попросить учащихся предложить свои собственные поправки и дополнения к сценарию или правилам игры.

Примерная схема 
организации и самоорганизации учебной деятельности в деловой игре
1. Ознакомление с имитационной моделью объекта
1.1. Организационно-технологическая структура производства или его подразделения, имитируемая в данной игре: 

а) производственные подразделения, вычлененные из реальной организационной структуры для целей игры; 

б) содержание деятельности этих подразделений; 

в) взаимосвязь производственных подразделений. 

1.2. Ролевое распределение обязанностей участников игры: 

а) обязанности участников, обусловленные содержанием имитируемой деятельности (что конкретно должен делать каждый в соответствии с имеющимся на производстве должностным распределением обязанностей);

б) характер принятого на производстве взаимодействия: какие конкретно вопросы решаются работником самостоятельно, что требует согласования с другими подразделениями или вышестоящими инстанциями; 

в) принципы распределения обязанностей с учетом сформулированных требований (рекомендации преподавателя, сложившееся в группе ролевое распределение, учет прошлого опыта участника, личная инициатива, коллективное решение); 

г) характер формального и неформального общения в процессе игры.

1.3. Необходимый инструментарий и другой игровой материал, организация рабочего места.

1.4. Требования к конечному результату деятельности: 

а) индивидуальные результаты, включаемые в конечный продукт деятельности; 

б) конечные результаты работы коллектива; 

в) оформление результатов учебно-игровой деятельности. 

2. Самоорганизация индивидуальной и коллективной деятельности.
2.1. Определение целей квазипрофессиональной деятельности: 

а) цели игрового коллектива (производственные, организационные, совершенствование способов действий и решения задач);

б) индивидуальные цели и задачи, которые должны быть решены каждым участником и подразделением (профессиональные, организационные, межличностные, развитие и совершенствование качеств специалиста);

в) уточнение характера результатов, которые должны быть получены отдельными участниками, подразделениями, организацией в целом (промежуточные, конечные, их уровень).

2.2. Определение требований к участникам игры: 

а) к «специалистам» определенного профиля (к их знаниям, умениям, опыту, готовности решать стандартные и нестандартные задачи, к действиям в непредвиденных ситуациях); 

б) к должностным лицам - членам производственного коллектива, деятельность которых воспроизводится в игре (принятие ответственности, которую возлагает на них коллектив, соблюдение производственной дисциплины, установление системы деловых отношений); 

в) к членам игрового коллектива (быстрота включения в игровую ситуацию, компетентность, корректность поведения, доброжелательность, сознательное и свободное действие, предполагающее максимально эффективное использование своих возможностей и их совершенствование). 

2.3. Выбор системы «оценки – санкции»: 
а) разработка критериев оценки действий и поступков «должностных лиц» и способов такой оценки - формализованных и неформализованных; 

б) подготовка «платежной матрицы» (если она предусматривается) — системы поощрений и штрафов за успешные решения или нарушения правил принятия решений, регламента игры; 

в) предусмотрение возможности выработки оценок и санкций самим коллективом игроков в процессе игры. 

Таким образом, в деловой игре как форме обучения обучающийся находится в активной позиции по отношению, как к предметной, так и социальной стороне его квазипрофессиональной деятельности (Вербицкий А.А.).

Источник: Материалы сайта Центра дистанционного обучения 

Белгородского государственного университета -  http://sdo.bsu.edu.ru)

  

Текст 5.

МЕТОД КЕЙС СТАДИ (CASE STUDY)

Существуют различные обозначения технологии обучения менеджеров case study, хотя это различия в нюансах. В зарубежных публикациях приходилось встречаться с такими подходами, как метод изучения ситуаций кейс стади (case studies), деловых историй (case stories) и, наконец, просто метод кейсов (case method). В российских, а также русскоязычных изданиях чаще всего говорится о методе конкретных ситуаций (КС), деловых ситуаций, кейс-методе, а в предисловии к переведенному на русский язык одному известному американскому учебнику по стратегическому маркетингу даже пишется о ситуационных задачах (Эткинсон, Уилсон, 2001, с. 13). 

Исторически метод case studies конкретных ситуаций возник в начале XX в. в Школе бизнеса Гарвардского университета (США) как своеобразное переложение утвердившейся к тому времени технологии подготовки юристов на подготовку менеджеров. Главной особенностью метода кейс-стади было изучение студентами прецедентов, т.е. имевшихся в прошлом ситуаций из юридической или деловой практики. Особый упор делался на самостоятельную работу студентов, в процессе которой просматривалась и анализировалась бездна практического материала. В 1910 г. профессор Копленд (Copeland) стал первым использовать метод студенческих дискуссий по итогам анализа конкретных ситуаций case studies из жизни бизнеса. Первый сборник кейс стади был выпущен там же в 1921 г. (The Case Method at the Harvard Business School). С тех пор Гарвардская школа бизнеса выступает в качестве лидера и главного пропагандиста метода. К середине прошлого столетия метод кейс стади приобрел четкий технологический алгоритм, стал активно использоваться не только в американском, но и в западноевропейском бизнес-образовании.

Особенности метода Case Studies

Метод Case Studies стал наиболее известным в программах подготовки менеджеров, в том числе в программах МВА. Он эффективен прежде всего для формирования таких ключевых профессиональных компетенций менеджеров в процессе обучения, как коммуникабельность, лидерство, умение анализировать в короткие сроки большой объем неупорядоченной информации, принятие решений в условиях стресса и недостаточной информации.

В этом своем качестве Case Studies выступает как принципиально необходимое дополнение к лекционной методике проведения занятий, которая является «каркасообразующим» элементом обучения в классической, университетской системе образования.

Одно из наиболее широких определений метода кейс стади было сформулировано в 1954 г.: «Это метод обучения, когда студенты и преподаватели (instructors) участвуют в непосредственных дискуссиях по проблемам или случаям (cases) бизнеса. Примеры случаев обычно готовятся в письменном виде как отражение актуальных проблем бизнеса, изучаются студентами, затем обсуждаются ими самостоятельно, что дает основу для совместных дискуссий и обсуждений в аудитории под руководством преподавателя. Метод Case Studies, таким образом, включает специально подготовленные обучающие материалы и специальную технологию (techniques) использования этих материалов в учебном процессе». 

Характерно, что в данном случае метод кейс стади рассмотрен скорее как процесс с выделением таких его главных составляющих, как «обсуждения», «дискуссии», что, естественно, не случайно. Традиция использования Case Studies в обучении исходит из принципа «движение к истине важней, чем сама истина».

Таким образом, метод Case Studies предполагает:

· подготовленный в письменном виде пример кейса из практики бизнеса; 

· самостоятельное изучение и обсуждение кейса студентами; 

· совместное обсуждение кейса в аудитории под руководством преподавателя; 

· следование принципу «процесс обсуждения важнее самого решения». 

Акцентирование внимания на активном участии студентов в изучении и обсуждении кейсов - это отличительная особенность именно западного стиля обучения. Оно, как известно, воплощается не только в рассматриваемом нами методе. В целом западное бизнес-образование во главу угла учебного процесса ставит самостоятельную работу студентов, их инициативность, известное «расталкивание локтями», хотя последнее и предполагает определенные «правила игры», распространяемые на работу в командах.

Несмотря на приоритет «процессной» компоненты в методе Case Studies, он не может применяться без собственно предмета обсуждения - самой конкретной ситуации. В ходе длительного развития и утверждения данной технологии бизнес-образование накопило десятки, если не сотни, кейсов, стиль которых варьируется от многостраничных гарвардских ситуаций, сознательно перегруженных информацией, до компактных и по-своему непростых, но элегантных - одно-двухстраничных, встречающихся в практике западноевропейских школ бизнеса.

Если попытаться во всем этом многообразии выделить существенные черты конкретной ситуации как таковой, то, пожалуй, стоит остановиться на следующих принципах.

Во-первых, учебная ситуация специально готовится (пишется, редактируется, конструируется) для целей обучения. В таком смысле - это «препарированная» автором ситуация из практики бизнеса. Методическая проработанность конкретных ситуаций, используемых для обсуждения или других учебных целей, должна создать творческую и одновременно целенаправленную, управляемую атмосферу в процессе обсуждения.

Во-вторых, кейс должен соответствовать определенному концептуальному полю того учебного курса или программы, в рамках которого рассматривается. Кейс потому и учебный, что учит, формирует определенные профессиональные навыки в контексте конкретного научного и методического мировоззрения. В противном случае мы получаем не целенаправленное и систематическое развитие профессиональных качеств студента, а случайное, главным образом, субъективное его восприятие отдельных сторон бизнеса.

В-третьих, кейсов может быть много, но при любых их разновидностях работа с ними должна научить студентов анализировать конкретную информацию, прослеживать причинно-следственные связи, выделять ключевые проблемы и (или) тенденции в бизнес-процессах. Наличие реальной, актуальной с точки зрения обучения информации - это необходимое, хотя недостаточное условие наличия учебной ситуации.

Если задаться вопросом, что такое идеальная конкретная ситуация, то, на наш взгляд, получится, что это: 

1. занимательная история конкретного бизнеса или имевшегося случая из истории данного бизнеса; 

2. внутренняя интрига, головоломка, требующая решения; 

3. обилие информации, анализ которой не тривиален и требует поиска дополнительной информации; 

4. актуальная проблема, способная дать продолжение ситуации в будущем; 

5. более или менее типичная ситуация, совпадающая в главном - «теории» вопроса. 

Как и литературный жанр, разработка ситуаций, являясь творческим процессом, в содержательном отношении неформализуема, а конечный результат может быть и неожиданным для автора. Однако в любом случае необходимо соблюдение определенного формата (стандарта изложения) ситуации.

«Идеальный» комплект материалов для работы с учебным кейсом выглядит следующим образом: 

1. собственно сам кейс (текст с вопросами для обсуждения);

2. приложения с подборкой различной информации, передающей общий контекст кейса (копия финансовых документов, публикации, фото и др.); 

3. заключение по кейсу (возможное решение проблемы, последовавшие события); 

4. записка для преподавателя с изложением авторского подхода к разбору кейса. 

Работа с ситуациями в аудитории

При всей важности разработки ситуаций, всегда нужно помнить, что их потребители - обучающиеся, участники программ подготовки менеджеров. Имея на руках даже первоклассные ситуации, преподаватель может «провалиться», если не будет профессионально готов к работе с ними, не сможет сориентировать группу на особенности метода конкретных ситуаций, если не привьет обучающимся вкус к работе с ситуациями, в том числе самостоятельной. Для этого, как это ни парадоксально, необходимо избегать чрезмерного увлечения новой методикой, правильно, «без излишеств», интегрировать метод конкретных ситуаций в соответствующую программу подготовки. Прежде чем «вбрасывать» ситуации в аудиторию и думать о том, какой технологии работы с ситуацией отдать предпочтение, очевидно, нужно задаться более общими вопросами, а именно: «Какое место будет занимать разбор ситуаций в общей концепции курса или программы? Какое время будет затрачено на данную методику в общем балансе учебного времени?»

С учетом собственного достаточно большого опыта преподавания с использованием конкретных ситуаций, а также на основе анализа процессов, протекающих в западном бизнес-образовании, можно сделать вывод, что было бы методической ошибкой стремиться построить весь курс исключительно на основе рассмотрения конкретных ситуаций. На наш взгляд, такую цель нельзя рассматривать даже как некую сверхзадачу. Искусство обучения в современных условиях предполагает использование различных методов и технологий, в том числе и конкретных ситуаций, но именно - в том числе. Представляется, что в российских программах подготовки целесообразно выделять на разбор конкретных ситуаций в среднем 25-30%.

Единой, стандартизированной схемы не существует. Важнее здесь следование внутренним принципам метода конкретных ситуаций, заключающихся в инициировании самостоятельного изучения ситуаций студентами, формировании их собственного видения проблем и их решения, выработке умения дискутировать и обсуждать ситуацию со своими коллегами, преподавателями. С этой точки зрения, наряду с традиционным, классическим разбором ситуаций в малых группах и последующей презентацией в общей аудитории, можно рекомендовать для широкого распространения в российских программах подготовки, например, самостоятельный, индивидуальный письменный разбор ситуаций с последующим обсуждением в аудитории. Такой письменный разбор ситуаций продемонстрировал свою успешность в качестве одного из этапов завершающего экзамена в рамках Президентской программы подготовки управленческих кадров. Возможны и другие варианты сокращенного аудиторного обсуждения, при которых в группах, насчитывающих до 12—15 человек (что встречается в программах МВА), с презентацией "решения" ситуации выступает каждый студент.

Автор: Александр Михайлович Зобов, кандидат экономических наук, доцент, проректор Государственного университета управления по дополнительному профессиональному образованию; член экспертного совета по программам MBA и учебно-методического совета Управления ДО Министерства образования РФ  - http://www.elitarium.ru
Приложение 3
ИСПОЛЬЗУЕМЫЕ ТЕРМИНЫ
Технология. Общее толкование понятия «технология» ( наука о мастерстве, от латинского techne   ( искусство, мастерство;  logos ( наука. Технология в более строгом понимании  ( это достаточно жестко зафиксированная последовательность действий и операций, гарантирующих получение заданного результата. Технология содержит определенный алгоритм решения задач данного класса. В образовании, в виду его сложности и неоднозначности действия законов и норм, технологии не носят универсального характера, поэтому зачастую предпочтительнее использовать более гибкие подходы к определению педагогической технологии. 
Педагогическая технология ( это системный метод создания, применения и определения всего процесса преподавания и усвоения знаний с учетом технических и человеческих ресурсов и их взаимодействие, ставящий своей задачей оптимизацию форм образования (ЮНЕСКО). 

Образовательная технология ( это процессная система совместной деятельности учащихся и учителя по проектированию (планированию), организации, ориентированию и корректированию образовательного процесса с целью достижения конкретного результата при обеспечении комфортных условий участникам. 

Любая образовательная технология включает в себя: целевую направленность; научные идеи, на которые опирается; системы действий учителя и ученика (в первую очередь в категориях управления); критерии оценки результата; результаты; ограничения в использовании. 

ПРИЛОЖЕНИЕ к занятию 4
Текст к базовому занятию в технологии РКМЧП
Альфред Нобель

(1833-1896)

Имя Нобеля, которое связано для нас с известными премиями и открытием динамита, в 19 веке было довольно популярным в кругах промышленников и финансистов. Несколько крупных фирм, созданных братьями Нобель и их отцом, занималось производством взрывчатых веществ и машиностроением, им принадлежало также нефтепромышленное предприятие в Баку. Сын военного врача, Эммануэль Нобель (1801-1872), закончил университет в Упсале, работал архитектором в Стокгольме. Однако в 1837 г. уехал в Финляндию, входившую тогда в состав Российской империи. В 1842 году он вместе с женой и тремя сыновьями - Робертом, Людвигом и Альфредом обосновался в Петербурге.

В то время Российская империя, преимущественно аграрная страна, нуждалась в сильной армии, а для армии были необходимы военные заводы, которые производили бы оружие и боеприпасы. В этой области и развернул свою деятельность Эммануэль Нобель, а затем и его сын Альфред. Предприятия отца процветали до середины 50-х годов прошлого века. Тогда, в период Крымской войны, Россия практически прекратила свои торговые отношения с западными странами. Однако, после заключения мира царская администрация вернулась к старой практике закупок нужной техники на Западе, оставив заводы Эммануэля Нобеля без заказов. И в 1859 г. он был вынужден уехать в Швецию. В России остались его сыновья. В 60-е годы Роберт и Людвиг строят оружейные заводы в Петербурге и Перми. Разъезжая по Кавказу в поисках лесоматериалов, Роберт побывал на нефтяных месторождениях в районе Баку. О месторождениях нефти там было известно еще с древних времен, но до 70-х годов 19 века ее добыча велась крайне примитивным способом. Роберт Нобель увидел возможность усовершенствовать и развить ее добычу и убедил заняться этой деятельностью своего брата Людвига.
Братья создают акционерное общество, которое начинает добывать нефть в больших масштабах, используя современную технику. Бурится небольшое количество скважин, прокладываются нефтепроводы. Людвиг Нобель заказывает в Швеции первые в мире танкеры для перевозки нефти, которые совершают регулярные рейсы. Строятся нефтеперегонные заводы в Баку, нефтепродукты транспортируются и по Волге, и по железной дороге до портов Черного моря, откуда отправляются в соседние и дальние страны. Из импортера нефти Россия превращается ее экспортера.

Вернувшись в Швецию, старый Эммануэль Нобель не отказывается от идеи производства боеприпасов для русской армии. Он начинает эксперименты с различными взрывчатыми веществами и приглашает в Стокгольм для совместной работы сына Альфреда, который после завершения учебы путешествовал по разным странам. Набравшись опыта у крупнейших специалистов Европы и Америки, Альфред Нобель в 1863 году приезжает в Швецию вместе с младшим братом Эмилем, родившимся в России. К тому времени Альфред стал уже квалифицированным химиком и инженером, имеющим несколько патентов. В Петербурге, работая у профессора Зинина, он познакомился с новым веществом - нитроглицерином, синтезированным в 1846 году итальянским ученым Асканио Собреро. Это относительно дешевое и эффективное вещество считали весьма перспективным для использования в горнодобывающей промышленности и других областях. Начинаются эксперименты и даже создается предприятие по производству нитроглицерина. Но 3 сентября 1864 года на заводе происходит взрыв, при котором погибают несколько человек, в том числе молодой Эмиль Нобель. Старик Нобель не смог оправиться от такого страшного удара, и руководство предприятием полностью переходит в руки Альфреда Нобеля. Несчастные случаи при работе с нитроглицерином происходят все чаще, и в ряде стран его применение запрещают. Альфред ищет способы сделать более безопасным это столь нужное для промышленности взрывчатое вещество. Он пытается комбинировать порох и нитроглицерин и постепенно приходит к мысли использовать пористый материал, который пропитывается маслянистым взрывчатым веществом.
В 1866 году он смешивает нитроглицерин с кизельгуром, получая, таким образом, динамит. Кизельгур - это немецкое название инфузорной земли, или диатомита - тонкопористой осадочной породы, состоящей из кремниевых скелетов одноклеточных морских организмов, водорослей диатомей. В 1867 году Альфред Нобель получает патент на свое открытие и начинает производство динамита.
Новое взрывчатое вещество оказалось очень удобным и безопасным при употреблении и хранении. Некоторые специалисты считают, что получение его - это крупнейшее открытие в пиротехнике после создания пороха. Интерес к динамиту был исключительно велик, и в ряде стран начинается строительство заводов для его производства. Некоторые из них строит сам Нобель, другие строятся после приобретения лицензии на использование его патентов.
В этот период шведский инженер и изобретатель проявляет себя как выдающийся предприниматель и хороший финансист. Его состояние быстро растет. Вместе с тем, Альфред Нобель продолжает свои исследования в области химии и создает новые, еще более эффективные взрывчатые вещества. В 1887 г после многочисленных экспериментов он получает бездымный нитроглицериновый порох – баллистит. Бездымный порох шведского изобретателя принимается в качестве взрывчатого вещества для огнестрельного оружия во многих странах. Сам Нобель вояжирует по европейским странам, демонстрируя свое открытие. Двое английских ученых, получив подробные объяснения Нобеля о химическом составе и свойствах баллистита, тайно проводят собственные опыты. Немного изменив состав смеси, они получают новый бездымный порох, который оказывается более эффективным, его принимают на вооружение в английской армии. Нобель начинает против них судебное дело, которое длится годы, и заканчивается не в его пользу.
В то же время известия об успехах шведского химика вызывают сильное раздражение во Франции, где при финансовой поддержке военного министерства в полной секретности также ведутся работы по созданию бездымного пороха. Против Нобеля в прессе развертывается кампания. Именно в этот период, в 1890 году, один из его сотрудников оказывается замешанным в афере, грозящей изобретателю банкротством. Был момент, когда он намеревался устроиться простым химиком одной из немецких фирм. К счастью, угроза разорения миновала, но, чтобы сохранить свой капитал, Нобель    отказывается    от    дальнейшей    промышленной    и    финансовой деятельности.   Проигрыш  судебного  дела   в  Лондоне,   а  также  обвинение французского правительства в шпионаже, вынуждает его покинуть Францию и переехать на жительство в Италию. Нобель уезжает в Сан-Ремо, где покупает себе виллу. 
Врачи   установили,   что   он   страдает   серьезным   заболеванием   сердца, несмотря   на  это,   он  продолжает работать -  пишет драму.   В  юности  он серьезно колебался - стать ему изобретателем или поэтом. В совершенстве владея    пятью   языками,   он   всегда   внимательно   следил   за   развитием европейской литературы.

Богатство    и    авторитет    Нобеля    обеспечивали    ему    доступ    в    высшие политические круги. Создатель пороха был ярым пацифистом. В кругу знакомых Альфред Нобель был известен как молчаливый и замкнутый человек,   порой   язвительный   и   саркастичный.    Но   за   этой   внешностью скрывался чуткий и отзывчивый человек, помогающий талантливой молодежи и соотечественникам, попавшим в затруднительное положение.

В   завещаниях постепенно выкристаллизовалась главная идея - оставить свое состояние на образование фонда, доходы от которого должны использоваться  для      вознаграждения      перспективных      ученых      и      других      деятелей интеллектуальной сферы, внесших большой вклад в прогресс человечества. В 1895   г.   в   последнем   своем   завещании   он оформляет   эту   идею,   подробно описывая пять будущих Нобелевских премий. 10 декабря 1896 года Нобель умер.
В январе 1897 года было вскрыто завещание Нобеля. В нем говорится, что все его состояние следует превратить в деньги, которые должны быть вложены в надежные акции и другие ценные бумаги, - они и образуют фонд. Ежегодные доходы   от   этого   фонда  должны   быть   разделены   на   пять   частей   и распределены   следующим   образом: одна   часть   дается   за   крупнейшее открытие в области физики; вторая - за крупнейшее открытие или изобретение в области химии; третья - за открытия в области физиологии и медицины; остальные   две   части   предназначаются   для   награждения   лиц,  достигших успехов в области литературы или движения за мир.

29 июня 1900 года идея Альфреда Нобеля становится реальностью. В 1897 году после продажи имущества Нобеля сумма составила более 33 млн. шведских    крон    или    9    млн.    долларов.    После    выплаты    компенсации наследникам в Нобелевский фонд перешло 31 млн. крон. Это эквивалентно в настоящее время 100 млн. долларов. Размер премии в 1901 году составлял 42 тыс.  долларов, в настоящее время – более 1  млн.   долларов.     Первая премия по физике была присуждена Вильгельму Рентгену.  Премию по химии получил Вант-Гофф за исследования в области химической кинетики. Сообщение  о  новых лауреатах  публикуется  обычно  21   октября  -  в день рождения Нобеля. Официальная церемония вручения премии происходит 10 декабря - в день смерти шведского исследователя.
По материалам книги: Чолпаков В. Нобелевские премии. Ученые и открытия: 
Пер. с болг./Под ред. А.Н. Шамина. – М.: Мир, 1986. – 386 с.

РАБОЧИЙ МАТЕРИАЛ 

к методическому анализу базового занятия

Целью технологии РКМЧП является формирование навыков критического мышления посредством интерактивного включения учащихся в образовательный процесс через специфическую организацию учебного процесса, опирающуюся на три основные стадии и систему специальных методических приемов для каждой стадии, последовательно реализующих, стоящие на каждой стадии задачи. 

Эти три стадии  («Вызов» - «Осмысление» - «Размышление») и  являются технологической основой РКМЧП или ее базовой моделью, позволяющей учащимся самостоятельно определять цели обучения, осуществлять активный поиск информации и размышлять о том, что они узнали. 

На методическом уровне технология представляет собой систему приемов и стратегий, объединяющих приемы учебной работы по видам учебных действий независимо от конкретного содержания. 

Обобщенно структура технологии РКМЧП представлена в таблице. Базовая модель задает не только определенную логику построения учебного занятия (темы, курса), но и последовательность, и способы сочетания конкретных методических приемов. Сложность самих приемов и способов их сочетания возрастает в зависимости от уровня «зрелости» учебной группы в плане когнитивного, коммуникативного и рефлексивного развития. 

Именно системное использование базовой модели - а не отдельных приемов и стратегий технологии (которые в отдельности лишь активизируют познавательную деятельность) - способствует развитию всех компонентов критического мышления, обеспечивая тем самым развитие базовых компетенций. Однако на каждой из стадий доминируют вполне определенные процессы, позволяющие организовать обучение в полном соответствии с организационной структурой познавательной деятельности от осознания потребности и формирования мотива деятельности до получения результата, удовлетворяющего эту потребность в большей или меньшей степени. 

Обобщенная структура базовой модели технологии РКМЧП

	Стадия
	Задачи данной 
стадии
	Действия  
обучающихся
	Структура 
познавательной 
деятельности

	I. 

Вызов 

Информация, полученная на этой стадии от студентов, выслушивается, записывается, обсуждается, работа ведется индивидуально - в парах - в группах - на аудиторию.
	· овладение навыками общения

· активное участие каждого обучаемого в вызове того, что они уже знают (или думают, что знают) по данной теме;

· активизация каждого обучаемого;

· вызов интереса теме и определение цели ее рассмотрения


	· анализируют собственные знания по заданной теме

· систематизирует информацию до ее изучения

· демонстрируют первичные знания (себе и партнеру) посредством устной и письменной речи

· задают вопросы, на которые хотели бы получить ответ
	· Потребность
· осознание

· Мотив
· формирование

· Цель 

· выбор способов реализации мотива;

· планирование деятельности;

· перечень действий.



	II. 

Осмысление (Реализация смысла) 

Происходит непосредственный контакт с новой информацией (текст, лекция, фильм, материал учебника), работа ведется индивидуально.
	· поддержание интереса, активности и инерции движения, созданного во время стадии «Вызов»;

· поддержание усилий обучаемых по отслеживанию и описанию собственного понимания;

· создание условий для активного восприятия новой информации и ее систематизации.


	· вступают в непосредственный контакт с информацией (читают, слушают, смотрят, делают опыты), 

· используя предлагаемые учителем активные методы чтения, 

· делают пометки на полях или ведут записи по мере осмысления новой информации.


	· Содержание
· Средства 

· выполнение действий
· частные цели
· операции


	Ш.

Размышление

(Рефлексия) 

Происходит творческая переработка, анализ, интерпретация, оценка изученной информации, работа ведется на аудиторию - в группах - в парах - индивидуально.
	· возвращение к предыдущим представлениям 

· активная перестройка представлений с включением новых понятий (внесение изменений или дополнений)

· закрепление полученных знаний   и формирование долговременного знания

· создание нового смысла (присвоение знаний), «который соотносится с моими представлениями» через творческие, исследовательские или практические задания на основе изученной информации


	· соотносят «старую» информацию с «новой»

· стараются выражать мысли своими словами (присваивает информацию)

· свободно аргументируют, обмениваются своими идеями с другими учащимися (знакомятся с различными представлениями)

· анализируют собственные мыслительные операции
	· Результат

· реализация мотива
· удовлетворение потребности



На первой стадии – «ВЫЗОВ» -  учащиеся самостоятельно актуализируют имеющиеся знания и смыслы  в рамках заданной учебной темы и самостоятельно определяют направления в изучении этой темы. При этом от преподавателя требуется именно организация процесса воссоздания имеющихся знаний и смыслов в связи с изучаемым материалом и создание ситуации, способствующей пробуждению познавательной активности в связи с изучаемой темой. Этого можно достичь путем вовлечения студентов в действия по созданию образов и ассоциаций, формулировке гипотез и предположений,  систематизации имеющихся представлений или же путем формулировки вопросов разных уровней. Обсуждение результатов выполненных действий в парах, группах или на аудиторию приводит к созданию ситуации неопределенности, связанной с необходимостью поиска компромисса между разными представлениями или поиска нового знания. Таким образом, все предпринимаемые на данной стадии действия должны привести к осознанию потребности  («Что это значит для меня лично?») и формированию мотива учебной деятельности («Зачем мне это нужно?»)

Вторая стадия – «ОСМЫСЛЕНИЕ» – направлена на  реализацию смыслов, полученных на первой стадии, и  самостоятельное сопоставление изучаемого материала с уже известными данными или представлениями. Если задачи первой стадии были успешно выполнены, и учащийся самостоятельно сформулировал свою личную цель по изучению нового материала, то все его действия на второй стадии подчиняются реализации этой цели. При этом от педагога требуется  организация активной работы учащегося с новой информацией посредством предложения специфических способов, помогающих ученику отслеживать свое собственное понимание, или создание для ученика ситуации выбора адекватного поставленной цели способа ее достижения. Уже на этом этапе у учеников возникает закономерное желание сравнить свое собственное понимание или полученные результаты с пониманием или результатами другого учащегося.

Возможность соотнести разные личностные смыслы, возникающие на основании изучения нового материала, а также обсудить эффективность использованных средств предоставляет третья стадия технологии – «РАЗМЫШЛЕНИЕ» (или «рефлексия») – направленная на «встраивание» нового материала в систему прежних представлений учащегося.  От педагога при этом требуется создание условий для того, чтобы учащийся смог самостоятельно систематизировать новый материал и определить направления для дальнейшего изучения предлагаемой темы. Для этого можно предложить использовать специальные приемы. Например, графические организаторы (кластер, кольца Венна, концептуальная таблица и т.п.). Для выражения личного отношения к изученному материалу существуют также различные формы письменных работ. На этой стадии опять обязательным условием является чередование индивидуальной, групповой и аудиторной работы. Следует особо отметить, что стадия «размышления» в данной технологии никогда не ставит жирной точки в изучении определенного объема материала, наоборот, она должна способствовать созданию новой ситуации неопределенности, требующей поиска новых смыслов и способов их достижения.  

Таким образом, системное – а не поэлементное -  использование в образовательном процессе технологии РКМЧП может способствовать реализации компетентностного подхода, поскольку ее базовая трехстадийная модель полностью соответствует организационной структуре деятельности и последовательная реализация на практике задач каждой стадии обеспечивает формирование отдельных умений (как когнитивных и рефлексивных, так и коммуникативных – через последовательную смену форм работы) или организацию уже имеющихся умений в действия по преодолению состояний ситуации неопределенности (выбора, противоречия, компромисса).

